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Peter Dehnbostel
Bilanz und Perspektiven der Lernortforschung
in der beruflichen Bildung
Zusammenfassung: Die Lernortforschung gehrt zu den disziplin)ren Kernthemen der Be-
rufsbildungsforschung. Seit der Lernortkonzeption des Deutschen Bildungsrats in den 1970er-
Jahren werden das Lernortkonzept und Ans)tze einer Theorie der Lernorte kontrovers dis-
kutiert, unterschiedliche Modelle von Lernortverb#nden und Lernortkooperationen werden
realisiert und analysiert. Auch die Erschließung und Gestaltung von arbeitsintegrierten Lern-
orten gewinnt angesichts der Renaissance des Lernens in der Arbeit zunehmende Bedeutung.
In der Berufsbildung und betrieblichen Weiterbildung erfolgt eine Differenzierung, Pluralisie-
rung und Entgrenzung von Lernorten. Lernende Unternehmen und Netzwerke sind der vor-
l)ufige Endpunkt dieser Entwicklung. In diesem Beitrag wird die Lernortforschung vor diesem
Hintergrund bilanziert, und es werden Desiderate und Perspektiven aufgezeigt.
1. Einleitung
In der beruflichen Bildung werden seit den 1970er-Jahren der Begriff ‚Lern-
ort und verwandte Begriffe wie ‚Lernortkombination, ‚Lernortkooperation
und ‚Lernortgestaltung unter konzeptionellen Gesichtspunkten diskutiert.
Es bestehen Anstze zu einer Theorie der Lernorte und zu einem wissen-
schaftlich begrndeten Lernortkonzept. Andererseits wurden unter systema-
tischen und wissenschaftlichen Gesichtspunkten auch deutlich Zweifel und
Kritik an Tragfhigkeit und Erklrungskraft eines umfassenden Lernortkon-
zepts und einer Theorie der Lernorte geußert. Whrend die wissenschaftli-
che Auseinandersetzung um die Frage einer konsistenten Theorie der Lern-
orte in jngster Zeit deutlich an Intensitt verloren hat, gewinnt die Lernort-
thematik in der Berufsbildungspraxis und einer darauf bezogenen wissen-
schaftlichen Reflexion zunehmend an Bedeutung. Vor allem Fragen der Lern-
ortkooperation und Lernortgestaltung stehen im Vordergrund, wobei die
vormals auf die berufliche Ausbildung konzentrierte Diskussion mittlerweile
fr die berufliche Weiterbildung ebenso wichtig geworden ist. Eine Vielfalt
von Lernorten, und zwar sowohl innerbetrieblich als auch außer- und ber-
betrieblich, wird heute von vielen Unternehmen und Bildungszentren gleich-
zeitig und nebeneinander fr die Weiterbildung genutzt, und das in unter-
schiedlichen Lernortkombinationen und didaktisch-methodischen Heran-
gehensweisen. Differenzierung, Entgrenzung und Pluralitt der Lernorte sind
ein Charakteristikum aktueller beruflicher Weiterbildung. Fr nahezu alle ak-
tuellen Innovationsthemen der beruflichen Weiterbildung, seien es eher sin-
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gulre Innovationen wie Qualittszirkel und Lerninseln oder umfassendere
Innovationen wie die unterschiedlichen Anstze zur Kompetenzentwicklung
und die Schaffung eines durchlssigen Weiterbildungssystems im IT-Bereich,
kommt der Lernortfrage ein zentraler Stellenwert zu.
Konzepte des lebensbegleitenden Lernens und des selbstorganisierten Ler-
nens, eine generelle Subjekt- und Prozessorientierung in der beruflichen Bil-
dung sowie das seit wenigen Jahren bestehende und bereits in ca. 50 neuen
und neugeordneten Ausbildungsberufen umgesetzte flexible und dynamische
Berufskonzept1 stellen erh1hte Ansprche an eine systematisierte und zu-
gleich flexible Kooperation zwischen den Lernorten. Dabei mssen die Lern-
orte an sich und in ihrer jeweiligen Kontextualisierung Gestaltungskriterien
gengen, die einem ganzheitlichen Kompetenzerwerb und einem abgestimm-
ten Bildungskonzept entsprechen. Hintergrund und partiell auch Ausl1ser
fr diese Lernortinnovationen, die im Rahmen der Innovationsforschung
wohl eher als inkrementell denn als radikal zu klassifizieren sind (vgl. Kern
2000, S. 25ff.), bilden die neuen Unternehmens- und Organisationskonzepte,
die mit Schlagw1rtern wie ‚Lean Production, ‚Lean Management, ‚Fraktale
Fabrik und ‚Lernende Organisation bezeichnet werden und sich ihrerseits in
die so genannten Megatrends der Globalisierung und des Sbergangs von der
Industriegesellschaft in die Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft einord-
nen. Maßnahmen zur Enthierarchisierung und Dezentralisierung sowie zur
Schaffung ganzheitlicher Arbeitsstrukturen und partizipativer Organisations-
formen sind den neuen Unternehmenskonzepten unter der Prmisse der Er-
h1hung von Produktivitt und Wettbewerbsfhigkeit gemeinsam. Dabei wer-
den innovative betriebliche Lern- und Arbeitsformen wie Qualittszirkel, Be-
teiligungsgruppen und Gruppen- sowie Projektarbeit geschaffen, die aus der
Sicht betrieblicher Bildungsarbeit explizit als Lernorte fungieren und im Rah-
men neuer Entwicklungs- und Aufstiegswege bis hin zu Bachelor- und Mas-
ter-Abschlssen als solche im Verbund mit anderen anerkannt werden (vgl.
Dybowski u.a. 1994; Drexel 1996; Industriegewerkschaft Metall/Deutsche
Postgewerkschaft/Zentralverband Elektrotechnik und Elektroindustrie e.V./
Deutsche Telekom AG 1999).
Im Folgenden werden die angesprochenen Kernthemen der Lernortfor-
schung entfaltet. Zunchst erfolgt eine historische Rekonstruktion der Genese
des Lernortkonzepts (2). Im Anschluss daran werden gegenstandsbezogene
Analyse- und Gestaltungsfelder der Lernortforschung in ihrer Herausbildung
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1 Vgl. dazu Lennartz (1997, 2000). Zur Diskussion der fr die Berufsbildung sozusagen exis-
tentiellen Frage der Berufsf1rmigkeit von Arbeit, die angesichts flexibler und innovativer
Erwerbs- und Nichterwerbsttigkeiten in der Moderne zunehmend in Frage gestellt wird,
sei auf die wichtigen Ver1ffentlichungen von Meyer (2000) und Kurtz (2001) verwiesen.
und ihren Problemlagen systematisch unterschieden (3), um dann mit Netz-
werkbildungen aktuelle und prospektive Lernortentwicklungen in den Blick
zu nehmen (4). In den Schlussbemerkungen erfolgt eine Rckbindung der
untersuchten Entwicklungen an eine konsistente Lernortforschung (5).
2. Genese und Kritik des Lernortkonzepts
Der Begriff ‚Lernort und das Konzept ‚Pluralitt der Lernorte wurden von
der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrats im Rahmen der Bil-
dungsreformdiskussion zu Beginn der 1970er-Jahre eingefhrt. Der Lernort
wurde folgendermaßen definiert: „Unter Lernort ist eine im Rahmen des 1f-
fentlichen Bildungswesens anerkannte Einrichtung zu verstehen, die Lern-
angebote organisiert. Der Ausdruck Ort besagt zunchst, dass das Lernen nicht
nur zeitlich […] , sondern auch lokal gegliedert ist. Es handelt sich aber nicht
allein um rumlich verschiedene, sondern in ihrer pdagogischen Funktion
unterscheidbare Orte“ (Deutscher Bildungsrat 1974, S. 69). Jeder Lernort hat
eine „pdagogisch-didaktische Eigenstndigkeit“, er gewinnt „seine Eigenart
[…] aus den ihm eigenen Funktionen im Lernprozess“ (ebd.). Die Pluralitt
der Lernorte wird einerseits durch die Aufgaben in der Sekundarstufe II und
die Situation des Jugendlichen bestimmt, andererseits durch lernpsychologi-
sche, methodische und soziale Gesichtspunkte des Lernens: „Der Jugendliche
hat Gelegenheit, unter verschiedenen, den jeweiligen Lernzielen entsprechen-
den Bedingungen zu lernen. Da sich die Lernprozesse, die fr die verschiede-
nen Qualifikationen n1tig sind, nach der Art der Lernziele, nach der Vermitt-
lungsart und nach dem sozialen Kontext des Lernens unterscheiden k1nnen,
ist je nach Art der Lernprozesse der geeignete Lernort zu bestimmen“ (ebd., S.
17). Lernortpluralitt entsteht durch die Verknpfung mehrerer fr einen Bil-
dungsgang, einen Bildungsabschnitt oder einen Lernprozess wichtiger Lern-
orte. In der Empfehlung wird fr die Sekundarstufe II von vier Lernorten aus-
gegangen: „Schule, Lehrwerkstatt, Betrieb und Studio“ (ebd., S. 71).
Diese Bestimmungen standen im Kontext der damaligen Bildungs- und
Berufsbildungsreform. Bildungspolitisch lagen der Reform Postulate wie das
Recht auf Bildung, die Herstellung von Chancengleichheit und die Erlangung
von Mndigkeit zugrunde. Die gesellschaftliche Diskriminierung beruflicher
Bildung und deren Sackgassencharakter sollten berwunden werden, wozu in
einer einheitlichen und differenzierten Sekundarstufe II durch das „Konzept
fr eine Verbindung von allgemeinem und beruflichem Lernen“ die Basis ge-
schaffen werden sollte. Insbesondere sollte die Pluralitt von Lernorten „das
duale System der Berufsbildung in eine integrierte Sekundarstufe II“ fhren
und damit „die pdagogisch wie politisch fragwrdig gewordenen Seiten des
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dualen Systems“ aufheben (ebd., S. 70). Kritisch anzumerken ist dazu, dass
die Strukturierung und Fundierung von Lernprozessen dabei kaum erfolgt,
ebenso wenig wie eine anthropologische Ausrichtung des Reformkonzepts.
Allerdings ist die Zielsetzung des Lernens als Kompetenzerwerb wegweisend,
zumal der Deutsche Bildungsrat bereits damals die heute fr die berufliche
Bildung allgemein akzeptierte Leitidee des umfassenden Kompetenzerwerbs
als Einheit von Fach-, Sozial- und Humankompetenz fasste (vgl. ebd., S. 65).
Das Lernortkonzept traf von Beginn an auf heftige Kritik. Von Seiten geis-
teswissenschaftlich-hermeneutischer Positionen in der Erziehungswissen-
schaft und der Berufs- und Wirtschaftspdagogik schien die Aufwertung des
Lernorts zu einem zentralen Reformansatz als Ausdruck eines instrumentel-
len und funktionalistischen Bildungsverstndnisses und damit unvereinbar
mit bildungstheoretischen Optionen. Fr D1rschel (1974, S. 25) hat „gleich-
sam ber Nacht der Ausdruck ‚Lernort die bisherigen Bezeichnungen ‚Bil-
dungssttte, ‚Lebenssttte und ‚pdagogische Situation verdrngt“. Und
weiter: „Die pdagogische Sinnverarmung und die Neutralisierung des Pda-
gogischen kennzeichnen den Begriff ‚Lernort, wenn das isolierende Denken
dabei vor allem oder nur die instrumentellen Funktionen […] in Schule und
Betrieb hervorhebt und die existenzielle Bedeutung dieser Sozialgebilde im
Ganzen fr den Einzelnen zumindest unterbewertet, wenn nicht ganz außer
Acht lsst“ (ebd.). Zehn Jahre spter unterzog Beck das Lernortkonzept einer
grundstzlichen Kritik in der „die praktische Unzulnglichkeit und die erzie-
hungswissenschaftliche Irrelevanz des Lernortkonzepts“ konstatiert und der
Schluss gezogen wird, dass „die Entfernung der Lernortidee aus pdagogi-
schen Denkfiguren sicherlich ein Gewinn“ wre (1984, S. 256ff.; zur Erwide-
rung vgl. Mnch 1995b, insbes. S. 95). Beck ußert vor allem folgende Ein-
wnde gegen das Konzept: Der Lernortbegriff wrde vom Deutschen Bil-
dungsrat weder konsistent gefasst und pdagogisch begrndet noch in der
Folgezeit substantiiert; angesichts der Vielzahl potenzieller Lernorte und der
ihnen immanenten bildungsorganisatorischen Autonomieansprche wrde
ein zusammenhngendes didaktisch-curriculares Lernortkonzept geradezu
verhindert; die Lernortbegrifflichkeit lege die Hypostasierung der pdagogi-
schen Funktionalitt einzelner Lernorte nahe; die Adressaten der Berufsaus-
bildung spielten im Lernortkonzept kaum eine Rolle.
Auf der anderen Seite wurde das Lernortkonzept fundiert, und die Lern-
ortforschung wurde zu einem wichtigen Bestandteil der Berufsbildungsfor-
schung. Besonders ist auf die Arbeiten Mnchs hinzuweisen, der zusammen
mit Kath die Lernortdiskussion bereits vor der ver1ffentlichten Position des
Deutschen Bildungsrats auf empirischer Grundlage aufnahm, und zwar u.a.
mit der Zielsetzung, angesichts von Kontroversen um den Betrieb als Lernort
auf die „didaktische Kernfrage“, die „Optimierung von Lernprozessen“ hin-
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zufhren sowie „erste Anstze fr eine Theorie des Arbeitsplatzes als Lernort“
zu entwickeln (Mnch/Kath 1973, S. 19). In einer ersten Lernortprzisierung
wurde anstelle des Lernorts Betrieb eine „Typologie des Lernortes Arbeits-
platz nach dem Grade der Pdagogisierung“ vorgenommen. Dem Lernort
Arbeitsplatz sind dabei acht „didaktische Funktionen“ zugeordnet, und zwar
von dem „Lernen beruflicher Fertigkeiten“ ber die „Verantwortungsent-
wicklung“ bis zur „Regeneration des Kenntnis- und Erfahrungsstandes“
(ebd., S. 23). In einer weiteren empirischen Untersuchung ber Typen, Funk-
tionen und Kombinationen betrieblicher Lernorte und deren Beitrag zur be-
ruflichen Qualifizierung wurden als betriebliche Lernorte der ‚Arbeitsplatz,
die ‚Lehrwerkstatt und der ‚Innerbetriebliche Unterricht untersucht (vgl.
Mnch u.a. 1981). Gegenber diesem eher funktionalistischen Ansatz in Ori-
entierung an den spezifisch didaktischen Gegebenheiten einzelner Lernorte
und den Bedrfnissen des Beschftigungssystems stellte Lempert (1974) die
bildungs- und damit gesellschaftspolitische Dimension der Lernortdiskussion
in den Mittelpunkt seiner Analyse. Der Lernort Betrieb wie andere Lernorte
auch, sind danach unter dem entscheidenden Kriterium der Organisations-
und Verfgungsgewalt des Lernorttrgers zu betrachten, womit der Betrieb
zwar weiterhin fr die Ausbildung notwendig sei, dem Lernort Schule aber
die maßgeblichere Rolle im Sinne pdagogischer Zielorientierungen und im
Sinne der Interessen der Auszubildenden zukommen msse (vgl. dazu auch
Wahler 1978).
In der relativ breit gefhrten Lernortdiskussion (vgl. auch Kath/Sp1ttl/Ze-
bisch 1985; Heidack 1987; Michelsen 1977; Schmiel 1976) ist besonders auf
die Ausfhrungen von Kell und Kutscha (1983, S. 197ff.) zur Lernortfor-
schung hinzuweisen, die in vornehmlicher Auseinandersetzung mit Mnchs
Ansatz auf Unschrfe und Fragwrdigkeit des Lernortbegriffs rekurrieren. In
Rckgriff auf die „1kologische Lernforschung“ Bronfenbrenners und „um
die mit dem Ausdruck Lernort attributierte Reduktion auf eine verengte
rumliche oder organisatorische Betrachtungsweise zu vermeiden“ empfeh-
len sie, den Lernortbegriff durch den Begriff des ‚Lernfeldes zu ersetzen, was
fr die Lernortforschung von paradigmatischer Bedeutung sei (ebd.).2 Emp-
fohlen wurde, das Lernortkonzept verstrkt auf didaktisch-methodische An-
stze und unterschiedliche Lehr-Lern-Arrangements zu beziehen (vgl. auch
Kutscha 1985).
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2 Dieser Vorschlag wurde in der Lernortdiskussion nicht aufgegriffen, gleichwohl hat der
Lernfeldbegriff in einem auf Ganzheitlichkeit und Inhaltlichkeit bezogenem Sinne durch
das ,Lernfeld-Konzept in den neuen KMK-Rahmenlehrplnen große Bedeutung erlangt
und gestaltet den Lernort Berufsschule neu. Inwieweit auf diese Reform die dem Lernort-
konzept unterstellte ungengende pdagogische Fundierung zutrifft, ist umstritten (vgl.
dazu u.a. Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 2001; Lipsmeier/Ptzold 2000).
Eine Schwche in der Lernortdiskussion und der Lernortforschung be-
stand in ihren Anfngen sicherlich darin, dass Kriterien und Analysen zu
Qualitt, Lernergiebigkeit und Gte von Lernorten zu wenig entwickelt und
fundiert wurden. Dies trifft auf die institutionell organisierten Lernorte zu,
die ohnehin – etwa die Einrichtung von Studios und des schulischen Berufs-
grundbildungsjahres – in starkem Maße reformpolitisch und weniger pda-
gogisch fundiert waren. Dies gilt aber auch in Bezug auf die nur in Ausnah-
mefllen durchgefhrte Untersuchung und Identifizierung lernf1rderlicher
und lernhemmender Arbeitsbedingungen sowie lernhaltiger und pers1nlich-
keitsf1rdernder Arbeitspotenziale. Konstruktiv gewendet ist hiermit die Frage
nach der Erschließung und Gestaltung des Lernorts Arbeitsplatz auf analyti-
scher Grundlage gestellt, die im Fortgang der Lernortdiskussion zu einem
zentralen Entwicklungs- und Forschungsfeld werden sollte.
In der Berufsbildungsforschung ist die Lernortforschung erst z1gernd
anerkannt worden, was angesichts der referierten Kritikpunkte nicht verwun-
derlich ist. Immerhin wird in der Denkschrift der Senatskommission fr Be-
rufsbildungsforschung der Deutschen Forschungsgemeinschaft die Lernort-
frage in den vordringlichen Forschungsaufgaben aufgenommen, und zwar im
Aufgabenbereich „Zur Organisation beruflicher Bildungsprozesse“ (Senats-
kommission fr Berufsbildungsforschung 1990, S. 74ff.). Dabei werden Lern-
orte als organisatorische Einheiten bezeichnet, an denen Lernprozesse statt-
finden. Damit kommt ein offensichtlich gegenber der oben zitierten Lern-
ortdefinition des Deutschen Bildungsrats grundstzlich erweitertes Lernort-
verstndnis zum Ausdruck. Zudem wird vorgeschlagen, den Begriff ‚Instituti-
on vom Begriff ‚Lernort abzugrenzen, wobei Institutionen im Allgemeinen
eine Reihe von Lernorten umfassen, so die Institution Betrieb und die Insti-
tution berufsbildende Schulen. Fr die Senatskommission sind nun Fragen
der Zuordnung von Lernorten zu Institutionen und von Lernprozessen zu
Lernorten zentral. Die diesen Forschungsbereich abschließende Forschungs-
frage lautet: „Welche Ergebnisse fr die berufliche Qualifizierung und die
Pers1nlichkeitsentwicklung lassen sich verschiedenen Kombinationen von
Lernprozessen, Lernorten und Institutionen zurechnen?“ (ebd., S. 77). Aus-
bau und Entwicklung des Lernortkonzepts und einer Theorie der Lernorte
wurden in die Denkschrift nicht aufgenommen.
3. Zentrale Analyse- und Gestaltungsfelder der Lernortforschung
Eine Konsolidierung und Profilierung der Lernortforschung erfolgte da-
durch, dass – unter wesentlichen Anst1ßen durch die Berufsbildungspraxis –
zentrale Problembereiche der Lernortthematik in den Mittelpunkt bildungs-
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politischer Maßnahmen, besonderer F1rderprogramme und groß angelegter
Modellvorhaben, sowohl des schulischen als auch des außerschulischen Be-
reichs, gestellt wurden. Von betrieblicher Seite wurde zudem die Erschlie-
ßung und Gestaltung von arbeitsplatzintegrierten Lernorten gefordert und
gef1rdert, was mit der Einfhrung neuer Arbeits- und Organisationskonzepte
in den Unternehmen einherging. Folgende Analyse- und Gestaltungsfelder
haben sich seit den 1980er-Jahren herausgebildet, die gegenwrtig im Mittel-
punkt der Lernortforschung stehen und im Prinzip das Lernortkonzept wei-
terfhren: Verbnde in der Aus- und Weiterbildung, Kooperation der Lern-
orte sowie die Erschließung und Gestaltung von Arbeitsorten als Lernorte.
3.1 Verbnde in der Aus- und Weiterbildung
Das duale System mit seinen beiden klassischen Lernorten Betrieb und Fort-
bildungs- bzw. Berufsschule wurde bereits frh in einem verbundmßigen
Sinne durch einen dritten Lernort ergnzt, durch die inner- oder ber-
betriebliche Ausbildungssttte. Stratmann stellt fr das letzte Drittel des 19.
Jahrhunderts fest, dass „der umfassender gewordene Qualifikationsbedarf
[…] nach besonderen Organisationen des Lehr-/Lernprozesses“ verlangt und
eine „Trennung der Unterweisung vom Produktionsbereich und Produkti-
onsdruck“ erfordert. „Neben den bisherigen Lernorten Betrieb und berufli-
che Schule entsteht also ein dritter Lernort: die Lehrwerkstatt“ (1995, S. 36).
Im Gegensatz zur Handwerkslehre zeichnet sich die industrietypische Ausbil-
dung bereits seit ihren Anfngen durch eine Dynamik ihrer Lernortentwick-
lung aus. Unterschiedliche Kooperationsformen zwischen den Lernorten und
erste Verbundstrukturen sind eine Folge davon.
Fr das Handwerk bestanden zwar auch vereinzelt verbands- und
kammerbezogene zentrale Bildungseinrichtungen, aber erst die vernderten
Wirtschafts- und Qualifikationsanforderungen im letzten Drittel des 20. Jahr-
hundert stellen die Frage nach der Pluralitt der Lernorte und nach Verbund-
l1sungen der Ausbildungsorganisation systematisch. So stellt Ptzold fr das
Handwerk fest, dass „mit Lernortverbund und berbetrieblichen Ausbil-
dungssttten in den 70er und 80er-Jahren erst der Anspruch einer vollstndi-
gen Berufsausbildung in vielen Ausbildungsbetrieben […] eingel1st werden
konnte“ (1991a, S. 6f.). Besonders die Neuordnung der handwerklichen Me-
tall- und Elektroberufe Ende der 1980er-Jahre mit der verbindlichen berufs-
feldbreiten Grundbildung, zwei Berufsschultagen und dem Zusammenwirken
von betrieblicher und berbetrieblicher Ausbildung weist – unabhngig von
der realen Einl1sung dieser Bestimmungen – auf notwendige Erweiterungen
des Lernortespektrums hin.
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In den 1980er-Jahren wurden neuartige Lernortverbnde sowohl fr die
Weiterbildung als auch fr die Ausbildung eingerichtet. In der Weiterbildung
fhrte besonders die Einfhrung und Verbreitung neuer Technologien dazu,
eine Qualifizierung im Lernortverbund, und zwar vorrangig im zwischen-
betrieblichen Verbund, zu entwickeln und zu erproben (vgl. u.a. BMBW
1985a; Paulsen 1991; Siehlmann 1988). In den zwischenbetrieblichen Ver-
bnden wurde die betriebliche Weiterbildung auch mit Einrichtungen fr au-
ßerbetriebliche Qualifizierungsmaßnahmen verknpft. Adressaten der Wei-
terbildung waren vor allem Mitarbeiter von Klein- und Mittelbetrieben. Die
Weiterbildung wurde z.T. unter der Regie von gr1ßeren Betrieben, so ge-
nannten Ankerbetrieben, durchgefhrt und sollte dabei als „gemeinsame
Organisation, Durchfhrung und Nachbereitung (Lerntransfer) von Qualifi-
zierungsmaßnahmen unter vorrangiger Aussch1pfung der in den Unterneh-
men, Berufsschulen und regionalen Institutionen vorhandenen personellen
und technischen Kapazitten“ erfolgen (BMBW 1985a, S. 24).
Weiterbildungsverbnde blieben in ihrer Verbreitung stark hinter Ausbil-
dungsverbnden zurck, die Mitte der 1980er-Jahre aus bildungspolitischen
Grnden zustzlich gef1rdert wurden um das Ausbildungsangebot zu erh1-
hen. Dabei wurde diese Ausbildungsform auch aus qualitativen Grnden zur
Einhaltung oder Verbesserung von Ausbildungsstandards mit 1ffentlichen
Mitteln untersttzt. Es hatte sich gezeigt, dass der Verbreiterung der Berufs-
felder eine wachsende Spezialisierung der Betriebe gegenberstand. Verbund-
modelle zwischen verschiedenen Betrieben einerseits und zwischen Betrieben
und außer- bzw. berbetrieblichen Bildungssttten andererseits konnten die
einzelbetriebliche Ausbildung ersetzen. Generell erschien der Ausbildungsver-
bund als eine geeignete M1glichkeit, die Ausbildung fr den Einzelbetrieb
vielfltiger und abwechslungsreicher zu gestalten. Auch wurde der Erwerb
von Schlsselqualifikationen durch den Verbund wesentlich erleichtert. In ei-
ner empirischen Untersuchung des Bundesinstituts fr Berufsbildung (vgl.
Hensge/Meyer/Fischer 1989) wurde nachgewiesen, dass die Verbundausbil-
dung die Bereitschaft der Betriebe zur systematischen Planung und Durch-
fhrung der Ausbildung f1rdert, den Betrieben hilft, Modernittsrckstnde
durch ein betriebsbergreifendes Ausbildungsangebot zu berwinden, die
unternehmensbergreifende Nutzung neuer Technologien fr Ausbildungs-
zwecke erm1glicht und zum Erhalt der Ausbildungseignung bzw. Sicherung
moderner Qualittsstandards in der Ausbildung beitrgt.
Die Organisation von Verbnden wurde unter verschiedenen Gesichts-
punkten strukturiert und reguliert (vgl. BMBW 1985a; 1985b; Hensge/Mey-
er/Fischer 1989). In der Praxis bestanden Ende der 1980er-Jahre bereits mehr
als tausend Ausbildungsverbnde, die in verschiedenen Modellen organisiert
waren, um den unterschiedlichen Situationen und Bedarfslagen der Verbund-
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partner gerecht zu werden. Dabei handelt es sich hauptschlich um folgende
Modelle (vgl. BMBW 1985b, S. 14ff.): Ausbildungsverbund mit Leitbetrieb;
Ausbildungsverbund als Konsortium; Ausbildungsverein und Auftragsausbil-
dung.3
Aus- und Weiterbildungsverbnde zeichnet aus, dass ihnen feste, zumeist
vertraglich fixierte Abmachungen zugrunde liegen und sie Qualifizierungs-
maßnahmen und Bildungsgnge in traditioneller Angebotsorientierung be-
reitstellen. In den meisten Verbundmodellen bestehen klare Hierarchien und
hohe Verbindlichkeiten in Organisations-, Rechts- und Finanzierungsfragen.
Vergegenwrtigt man sich, dass moderne Organisationskonzepte und der
wachsende Einsatz neuer Technologien wesentlich dazu beitrugen, die Ver-
bnde weiter zu entwickeln und auszubauen, dann wren sie in ihrer Lern-
ortstruktur adquat flexibel und offen zu gestalten gewesen. Stattdessen wur-
den im Prinzip die obsoleten Regulierungs- und Organisationsstrukturen des
herk1mmlichen dualen Systems auf die Verbundmodelle bertragen.
3.2 Lernortkooperation in der beruflichen Bildung
Die Kooperation der Lernorte in der beruflichen Bildung ist im Vergleich zu
den Verbnden eine losere Form der Zusammenwirkens, die aber im Kontext
eines Bildungsganges oder einer Bildungsmaßnahme gefordert ist, um ge-
meinsame Verbindlichkeiten, pdagogische Ziele und Inhalte zwischen ver-
schiedenen Lernorten abzustimmen und zu verfolgen. Kooperation findet
auf verschiedenen Ebenen statt: gesellschaftlich-institutionell, strukturell-or-
ganisatorisch und personell. In der Diskussion der Lernortkooperation wird
Kooperation am Verhalten und den Einstellungen des Bildungspersonals fest-
364 Thementeil: Betriebliche Weiterbildung
3 Beim Ausbildungsverbund mit Leitbetrieb ist der Leitbetrieb fr die Ausbildung insgesamt
verantwortlich. Er schließt die Ausbildungsvertrge ab, zahlt die Ausbildungsvergtung
und organisiert die phasenweise Ausbildung bei den Partnerbetrieben. Die Partnerbetriebe
bernehmen Teile der Ausbildung und sind im Ausbildungsvertrag als ergnzende Ausbil-
dungssttten aufgefhrt. Im Ausbildungsverbund als Konsortium stellen jeweils mehrere
Klein- und Mittelbetriebe Auszubildende ein und tauschen diese zu vereinbarten Zeiten
aus. Die Kosten fr die Ausbildungsvergtungen werden jeweils von den Betrieben getra-
gen, die die Auszubildenden einstellen. Im Ausbildungsverein schließen sich mehrere Be-
triebe auf vereinsrechtlicher Grundlage zusammen. Der Verein tritt als Ausbildungstrger
auf. Er bernimmt die Steuerung der Ausbildung in den Mitgliedsunternehmen und wird
von den Mitgliedern finanziell getragen. Zumeist sorgt ein Koordinator fr die bergrei-
fende Planung der Ausbildung und wacht ber deren Durchfhrung. Bei der Auftragsaus-
bildung werden schließlich einzelne Ausbildungsabschnitte an andere Betriebe oder
Bildungstrger vergeben. Die in Auftrag gegebene Auftragsausbildung wird durch Kosten-
erstattung seitens der Partnerbetriebe abgegolten.
gemacht, wobei zum Bildungspersonal Ausbilder, Weiterbildner, Lehrer und
Lern- bzw. Prozessbegleiter zhlen. So ist unter Lernortkooperation vor dem
Hintergrund des z.T. institutionell geregelten Zusammenwirkens verschiede-
ner Institutionen und Lernorte – etwa in Berufsausbildung und in der Auf-
stiegsfortbildung – die pdagogische, didaktisch-methodische und organisa-
torische Zusammenarbeit des Bildungspersonals an verschiedenen Lernorten
zu verstehen.
Im Rahmen der Abstimmung zwischen den Lernorten sind – in Sberein-
stimmung mit dem Lernortkonzept – die jeweiligen Lernortvorteile zu nutzen
und optimal zu kombinieren. Prinzipiell dient die Kooperation der unmittel-
baren Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen den Lernorten sowie der
pdagogischen Orientierung der Lernprozesse. Dabei kommt in der berufli-
chen Bildung dem Verhltnis von Erfahrungslernen und intentionalem bzw.
organisiertem Lernen eine besondere Bedeutung zu (vgl. Dehnbostel 1996, S.
19f.; Gonon 2000), das sowohl lernortspezifisch als auch in der Kooperation
zwischen den Lernorten zu gestalten ist. Das Spektrum m1glicher Kooperati-
onsaktivitten erstreckt sich vom gegenseitigen Informieren ber die organisa-
torische und didaktisch-methodische Abstimmung bis zum gemeinsamen
Erarbeiten von Materialien (zu differenzierten Fassungen des Kooperations-
verstndnisses vgl. Berger/Walden 1994; Ptzold 1991b, S. 40ff.).4
Analysen und konzeptionell-praktische Darstellungen zur Kooperation
der Lernorte liegen in einer Vielzahl von Ver1ffentlichungen vor (vgl. exem-
plarisch die Sammelbnde Holz/Rauner/Walden 1998; Ptzold 1990; Ptzold/
Walden 1999; Euler/Berger u.a. 1999). Die zahlreichen Beitrge und Sichtwei-
sen verdeutlichen die breite Rezeption und Akzeptanz, die die Begriffe ‚Lern-
ort und ‚Lernortkooperation erfahren haben, wenn auch die Einbindung in
das Lernortkonzept nur in Ausnahmefllen thematisiert wird. Dabei beziehen
sich die vielfltigen Beschreibungen und Untersuchungen schwerpunktmßig
auf die Lernortkooperation im dualen System zwischen Schule und Betrieb
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4 Nach Ptzold (1991b, S. 40ff.) bestehen die folgenden vier Kooperationsverstndnisse:
Das „pragmatisch-formale Kooperationsverstndnis“, das ausschließlich auf ußere for-
male Veranlassung zurckgeht. Sber die Ableistung von Verpflichtungen im Rahmen von
Lehrplnen und Prfungen werden keinerlei Intentionen mit der Lernortkooperation ver-
bunden. Beim „pragmatisch-utilitaristischen Kooperationsverstndnis“ leiten sich Koope-
rationsaktivitten unmittelbar aus subjektiven Problemerfahrungen in den tglichen
Arbeitszusammenhngen her. Das „didaktisch-methodisch begrndete Kooperationsver-
stndnis“ leitet sich ab aus didaktisch-methodischen Konzepten beruflichen Lernens. Das
„bildungstheoretisch begrndete Kooperationsverstndnis“ knpft an die didaktisch-me-
thodische Ebene an und kooperiert zustzlich auf bildungstheoretischer Ebene. Die bei-
den letztgenannten Kooperationsverstndnisse sollten fr eine berufspdagogisch orien-
tierte Kooperation leitend werden, jedoch sind die beiden ersteren Verstndnisse in der
Ausbildungspraxis vorherrschend.
sowie – deutlich nachgeordnet – auf die Kooperation zwischen Schule, Be-
trieb und berbetrieblichen Ausbildungssttten. Die reale Kooperationspraxis
wird in empirischen Befunden hufig als unzureichend bezeichnet, was vor-
rangig auf strukturelle und personelle Faktoren zurckgefhrt wird. In struk-
tureller Hinsicht handelt es sich bei den Lernorten Betrieb und Berufsschule
um unterschiedliche Systeme, die zum einen auf die 1konomischen und qua-
lifikatorischen Ansprche der Arbeitswelt gerichtet sind, zum anderen auf 1f-
fentliche Bildungsstandards und bildungstheoretische Orientierungen. In
personaler Hinsicht ist das Verhltnis von Ausbildern und Berufsschullehrern
durch erhebliche Statusunterschiede und nicht zuletzt daraus resultierenden
Vorurteilen gekennzeichnet, die intensive Kooperationsbeziehungen kaum
zulassen und viele gut gemeinte Modellversuchsinitiativen von vornherein
zum Scheitern verurteilen.
Fr die Weiterbildung ist zwar gleichfalls von einer Kooperation der Lern-
orte auszugehen, nur bestehen im Vergleich zur Berufsausbildung nicht an-
nhernd so weit entwickelte Kooperationsmodelle, da es sich bei der Weiter-
bildung nicht per se um die Dualitt oder Pluralitt von Teilsystemen han-
delt, die im Gesamtsystem der Berufsausbildung auf gesetzlicher Grundlage
strukturell-organisatorisch zusammenwirken mssen. Gleichwohl besteht in
der Weiterbildung ein wachsender Kooperationsbedarf zwischen den Lern-
orten, sei es in einschlgigen Fortbildungsgngen, neuen Modellen der Wei-
terbildung wie im IT-Bereich oder in dualen Studiengngen (vgl. u.a. Borch/
Hecker/ Weismann 2000; Dybowski u.a. 1994; Wissenschaftsrat 1997). Dabei
ist die Lernortkooperation in der stark marktorientierten Weiterbildung in
besonderem Maße daraufhin zu hinterfragen, wieweit sie durch die hufig
auf Eigenvorteil und Eigeninteressen bedachte Rolle des einzelnen Weiterbil-
dungstrgers geprgt wird.
Der einseitige Bezug von Konzepten und empirischen Befunden zur Lern-
ortkooperation auf das duale System mit dem Schwerpunkt auf die schu-
lischen Lehrkrfte und auf die zumeist in Lehrwerksttten ttigen Ausbilder
vernachlssigt nicht nur den Bereich der Weiterbildung, sondern auch die be-
triebliche Arbeitswelt und die zunehmend differenzierte und pluralisierte
Entwicklung von arbeitsgebundenen Lernorten. Dies gilt, obwohl der ge-
meinsame Bildungsauftrag von Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben
immer wieder betont wird und von der Stndigen Konferenz der Kultus-
minister der Lnder (1991) in der gltigen Rahmenvereinbarung ber die Be-
rufsschulen aufgenommen ist. Das Konzept der „dual-kooperativen Berufs-
ausbildung“ (Rauner 1998) folgt hier einem anderen Weg. Die Lernortkoope-
ration in der Berufsausbildung „wird danach nicht primr als ein Bezie-
hungsproblem zwischen Lehrern und Ausbildern definiert, sondern ber die
gemeinsame Aufgabe einer handlungs- und gestaltungsorientierten Berufs-
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ausbildung. Damit wird die innovative berufliche Arbeitswirklichkeit mit
ihren Bildungs- und Qualifizierungschancen sowie ihren Gestaltungs- und
Entwicklungsm1glichkeiten zum Bezugspunkt fr die Berufsbildung“ (ebd.,
S. 16). Konkretisiert wird dieses Kooperationskonzept an integrierten Berufs-
bildungsplnen, die das hufige Nebeneinander von Ausbildungsrahmenpl-
nen fr die betriebliche Ausbildung und Rahmenlehrplnen fr die Berufs-
schule ersetzen sollen.
Fr die betriebliche Lernortkooperation sind die in der Modellversuchs-
reihe „Dezentrales Lernen“ geschaffenen Kooperationsmodelle maßgeblich
(Dehnbostel 1992; Dehnbostel/Holz/Novak 1996). Prinzipiell sind zwei
Typen der Lernortkooperation entwickelt worden: innerbetriebliche Lernort-
kooperation fr Groß- und Mittelbetriebe, zwischenbetriebliche Lernort-
kooperation fr Klein- und Mittelbetriebe. Auf die neu gebildeten Kooperati-
onsmodelle trifft das zu, was generell fr das Lernortkonzept gilt: Im Rahmen
der Abstimmung zwischen den Lernorten sind die jeweiligen Lernortvorteile
pdagogisch und lernorganisatorisch zu nutzen und optimal zu kombinieren.
Dabei haben fr die Gestaltung der Kooperation drei Inhaltsbereiche Leitcha-
rakter: der lernorganisatorisch-strukturelle, der personale und der didak-
tisch-methodische Bereich (vgl. Dehnbostel 1996, S. 21f.; vgl. hierzu ausfhr-
licher den nachfolgenden Abschnitt 4).
3.3 Erschließung und Gestaltung von Arbeitsorten als Lernorte
Die Erschließung und Gestaltung von Arbeitsorten als Lernorte bezieht sich
prinzipiell auf Orte der Erwerbsarbeit als auch auf Orte der Nichterwerbs-
arbeit, wobei im Folgenden nur auf die Erwerbsarbeit rekurriert wird. Die
Gestaltung des Arbeitsplatzes unter effizienzorientierten Kriterien wird be-
reits als Aufgabe gesehen, seitdem ein Bewusstsein darber herrscht, dass Ar-
beiten rumlich, zeitlich und methodisch ein von der Lebenswelt gesonderter
Raum ist. Diese Aufgabe umfasste immer schon arbeitsgestaltende Instru-
mente und Methoden und zielte auch auf das Lernen, wobei Lernen in frhe-
ren Zeiten ausschließlich informell war. Erst seit den Zeiten der Meisterlehre
und der Einfhrung institutionalisierten Lernens kam der Gedanke auf, orga-
nisiertes Lernen in die Arbeit zu tragen und den Arbeitsplatz bzw. Arbeits-
prozesse als Lernort – im Folgenden kurz ‚Lernort Arbeitsplatz – zu erschlie-
ßen und zu gestalten. Verschiedene Disziplinen wie die Arbeits- und Organi-
sationspsychologie, die Arbeitswissenschaft und die Berufs- und Betriebsp-
dagogik haben Kriterien und Verfahren zur Erschließung und Gestaltung des
Lernorts Arbeitsplatz entwickelt (vgl. Dehnbostel 1994; Franke/Kleinschmitt
1987; Sonntag 1996).
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Entscheidend hierfr ist die Qualitt des Arbeitsplatzes, worunter die po-
sitiven Bedingungen und M1glichkeiten zur Einl1sung von Lernprozessen zu
verstehen sind. Diese Bedingungen und M1glichkeiten sind einerseits durch
reale Gegebenheiten wie Betriebsgr1ßen und -branchen, Arbeitsaufgaben, Ar-
beitsorganisation, Qualifikationsprofile bestimmt, andererseits durch Maß-
nahmen zur Erschließung und Gestaltung des Arbeitsplatzes. Erschließen des
Arbeitsplatzes umfasst dabei den Prozess der Untersuchung, der Auswahl
und Formierung des Arbeitsplatzes als Lernort; Gestalten bezieht sich auf die
gezielte Herstellung lernf1rderlicher Strukturen, so insbesondere durch per-
sonelle und die Ausstattung betreffende Maßnahmen.
Qualittszirkel, Lernstatt, Lerninseln und Lernstationen sind beispielhafte
betriebliche Lernorte mitten im unmittelbaren Arbeitsprozess, die als Ar-
beitspltze systematisch erschlossen und gestaltet werden. Diese Aufgabe ist
nicht frei von Spannungen und Widersprchen. Denn die Ttigkeiten am Ar-
beitsplatz unterliegen betriebswirtschaftlichen Kriterien und Kalklen, wh-
rend lerntheoretische und berufspdagogische Zielsetzungen im Kontext von
personaler Entwicklung und beruflicher Bildung stehen. Fr die Praxis der
Erschließung und Gestaltung des Lernorts Arbeitsplatz ist deshalb ein fnf-
stufiges Phasenmodell entwickelt worden (vgl. Dehnbostel u.a. 2001, S. 18).5
Das Modell wird in unterschiedlichen Varianten vor allem in einer Reihe von
Großbetrieben angewandt. Es hat sich gezeigt, dass Analysen und Auswahl-
kriterien fr die Schaffung von Lernorten in der Arbeit notwendig sind, da
sich eine Reihe von Arbeitpltzen aus unterschiedlichen Grnden nicht als
Lernorte eignen. Eine zentrale Voraussetzung zur Einrichtung solcher Lern-
orte ist das Vorhandensein ganzheitlicher Arbeitsaufgaben mit planenden,
ausfhrenden und bewertenden Anteilen. Die Ganzheitlichkeit von Arbeits-
aufgaben zeigt sich in der Ablauforganisation darin, dass in einer vollstndi-
gen Handlung verschiedene Ttigkeiten von der Auftragsentgegennahme und
Arbeitsvorbereitung ber die eigentliche Produktion und Qualittskontrolle
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5 In dem Modell werden in der ersten Phase Arbeitspltze und Arbeitsaufgaben analysiert
und die damit verbundenen Arbeitsbedingungen und Qualifikationsanforderungen fest-
gestellt. Untersucht wird, welche Lernpotenziale und Lernm1glichkeiten bestehen. Die ge-
wonnenen Erkenntnisse fhren unter Einbeziehung arbeits- und berufspdagogischer Kri-
terien in einer zweiten Phase zu der Entscheidung, ob der untersuchte Arbeitsplatz als
Lernform ausgewhlt wird. In einer dritten Phase werden Struktur, Ausstattungen und Or-
ganisationsprinzipien festgelegt, eine Arbeits- und Lerninfrastruktur wird so hergestellt.
Lernziele, Lerninhalte und Methoden werden dann in Phase vier auf der Grundlage der Ar-
beits-Lern-Situation, der organisationalen Zusammenhnge sowie der personalen und so-
zialen Zielsetzungen bestimmt. Die abschließende fnfte Phase dient der konkreten Planung
der Arbeit und der Ablufe in der Lernform sowie der Bereitstellung eines Modells zur Qua-
littsbewertung der verrichteten Arbeit. Die Qualitt der Lernprozesse und der Kompetenz-
entwicklung wird gleichfalls auf der Grundlage fester Kriterien berprft.
bis zum Abschluss des Auftrages wahrgenommen werden. Dies korrespon-
diert mit lernrelevanten Dimensionen von Arbeitssituationen, die in einigen
empirischen Studien festgestellt worden sind und die in unterschiedlichen
Facetten als Gestaltungsgesichtspunkte fr die Erschließung und Gestaltung
des Lernorts Arbeitsplatz empfohlen werden (vgl. Bergmann 1996, S. 173ff.;
Franke 1999, S.61ff.; Sonntag 1996, S. 93ff.).
Nhnliche Faktoren sind auch nach konstruktivistischer Auffassung zu er-
fllen, um lernf1rderliche Arbeitsumgebungen und Lernorte in der Arbeit
herzustellen (Gerstenmaier/Mandl 1995, S. 879; Reinmann-Rothmeier/
Mandl 2001, S. 177f.). Es mssen bestimmte Freiheitsgrade beim Arbeits-
Lern-Handeln bestehen, die sich u.a. darin ausdrcken, dass neue Inhalte
nicht als abgeschlossenes System erscheinen und der Lernende Steuerungs-
und Kontrollprozesse bernimmt. Er muss eigene Erfahrungen machen und
eigene Wissenskonstruktionen und Interpretationen vornehmen k1nnen. Da-
bei sind die Freiheitsgrade auch bewusst wahrzunehmen, zu nutzen und zu
gestalten. Voraussetzung hierfr ist, dass die Lernenden motiviert sind und
an den Arbeits- oder Lernhandlungen Interesse haben oder entwickeln. Dabei
ist Lernen immer auch ein sozialer Prozess, in dem die Lernenden und ihre
Handlungen interaktiv und soziokulturell beeinflusst werden. Zusammenge-
fasst sind folgende Grundstze fr die aktive Gestaltung von Lernumgebun-
gen nach diesem Konzept zu nennen: Authentizitt und Situiertheit, Multiple
Kontexte, Multiple Perspektiven und Sozialer Kontext. Wie diese knappe
Kennzeichnung deutlich macht, steht die Selbststeuerung des Lernens in die-
sem konstruktivistischen Konzept fr die Kompetenzentwicklung im Mittel-
punkt.
4. Lernen in vernetzten Lernortstrukturen
Es hat sich gezeigt, dass Kooperationen in modernen Unternehmen z.T. in
systematische Vernetzungen bergehen, fr die Selbststeuerung und auch
Selbstorganisation maßgebliche Organisationsprinzipien sind. Whrend in
den Wirtschaftswissenschaften entsprechende Netzwerkbildungen unter 1ko-
nomischen Zielsetzungen bereits seit den 1980er-Jahren bestehen (vgl. u.a.
Staehle 1999, S. 744ff.; Sydow 1992), steht die Herausbildung von Qualifizie-
rungs- und Kompetenzentwicklungsnetzwerken in der beruflichen Bildung
erst am Anfang (Benzenberg 1999; Faulstich/Vespermann/Zeuner 2001;
Dehnbostel 2001). Sie ist Ausdruck der allgemeinen Differenzierung, Plurali-
tt und Entgrenzung von Lernorten. Vielfach wird die dadurch entstehende
1rtliche Kontingenz des Lernens mit dem Hinweis auf die Prozesshaftigkeit
des modernen Lernens beantwortet und nicht als ein zentrales Problem der
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Lernortforschung erkannt, das eine Weiterentwicklung des Lernortkonzepts
anzeigt.
Der Hintergrund hierfr ist in den einleitend angesprochenen neuen Un-
ternehmens- und Organisationskonzepten zu sehen. Die Vernetzung von
Lern- und Wissensprozessen ist entscheidend geworden, um in modernen
Unternehmen Innovations- und Wettbewerbsfhigkeit zu erhalten und aus-
zubauen. Eine andere Frage ist, was die mit der Vernetzung einhergehende
Offenheit und Flexibilitt von Arbeits- und Lernsituationen fr die Lernen-
den bedeutet. Dies ist wesentlich abhngig von dem Typ des jeweiligen Netz-
werks und davon, ob und wie die Netzwerke lernf1rderlich gestaltet sind. Es
sind zwei Typen von Netzwerken zu unterscheiden: Netzwerke zum alleinigen
oder vorrangigen Zweck der Qualifizierung und Kompetenzentwicklung so-
wie Netzwerke, in denen die Weiterbildung sozialen und 1konomischen Ziel-
setzungen deutlich nachgeordnet ist oder informell verbleibt. Nur im ersten
Fall ist im eigentlichen Sinne von Lern-, Qualifizierungs- oder Kompetenz-
entwicklungsnetzwerken zu sprechen, die in der betrieblichen und außer-
betrieblichen Weiterbildung bestehen. Beide Typen von Netzwerken und viel-
fltige Mischformen zeichnen sich im Vergleich zu herk1mmlichen Weiterbil-
dungs- und Organisationsformen durch neuartige Regelungs- und Koope-
rationsprinzipien aus. Zugespitzt auf Lern- und Bildungsentwicklungen sind
zu nennen: Es besteht kein curricular vorgegebener und hierarchisch abge-
sicherter Lehr- und Qualifizierungsplan; die Kompetenzentwicklung erfolgt
auf der Grundlage des Lernens in vernetzten Strukturen und gemeinsam ge-
tragener Zielvereinbarungen; Prozesse und evtl. Aufgabenbearbeitung folgen
dem Prinzip der Dezentralitt.
Ein Beispiel fr Netzwerkbildung als Weiterentwicklung der Lernort-
kooperation und des Lernortkonzepts stellt die Modellversuchsreihe „Dezen-
trales Lernen“ dar (vgl. Abschnitt 3.3). Der in den 1990er-Jahren laufenden
Modellversuchsreihe lag die These zugrunde, dass in modernen, technolo-
gisch anspruchsvollen Arbeitsprozessen integrative Formen der Verbindung
von Arbeiten und Lernen entstehen. Es wurden neue betriebliche Lernorte
wie Qualifizierungssttzpunkte, Lernstationen und Lerninseln entwickelt, die
mittlerweile in ber 50 mittleren und großen Unternehmen eingerichtet sind.
Zunchst wurden die Lernorte im Rahmen der Berufsausbildung in der Pro-
duktion entwickelt, gewannen dann aber zunehmend fr die betriebliche
Weiterbildung und auch fr Arbeitsbereiche und Branchen außerhalb der
Produktion an Bedeutung.
Die konzeptionelle Leitidee der Dezentralisierung zeigt sich in der Delega-
tion von Verantwortung und Kompetenzen in die neu entwickelten Lernorte
sowie in ihrer relativen Autonomie. Dezentralisierte Entscheidungs- und Dis-
positionsfunktionen sind dabei als eine notwendige Voraussetzung zur
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Durchsetzung von eigenverantwortlichem Handeln und selbstgesteuertem
Lernen anzusehen. Dezentralisierung kennzeichnet generell eine Entwick-
lungstendenz, die sich in unterschiedlichen Gesellschaftsbereichen und mit
besonderem Nachdruck in Unternehmensorganisationen niederschlgt. Sie
zielt auf eine Reduzierung von Regelungen und Vorschriften sowie die Str-
kung von Selbststeuerung und Selbstorganisation.
Ein weitgehend selbstgesteuertes Erfahrungslernen ist fr das Lernen in
dezentralen Lernorten konstitutiv. Es wird durch lernf1rderliche Strukturen
erleichtert, zugleich gegenber dem herk1mmlichen erfahrungsbezogenen
Lernen in der Arbeit erweitert, indem eine Verschrnkung von intentionalem
und Erfahrungslernen stattfindet. Dezentrale Lernorte ergnzen die Arbeits-
infrastruktur herk1mmlicher Arbeitspltze um eine Lerninfrastruktur, Ar-
beitshandeln und darauf bezogene Reflexionen stehen mit ausgewiesenen
Zielen und Inhalten betrieblicher Bildungsarbeit in Wechselbeziehung.
Das Konzept des Dezentralen Lernens sah von Anfang an vor, dass die neu
geschaffenen Lernorte untereinander und mit anderen betrieblichen und au-
ßerbetrieblichen Lernorten vernetzt werden. Dabei ging es gezielt um die
Entwicklung von Qualifizierungs- bzw. Kompetenzentwicklungsnetzwerken.
Lernorte dieser Netzwerke sind betriebliche Arbeits- und Qualifizierungsorte,
berufsbildende Schulen und regionale Bildungssttten. In einzelnen Fllen
wurden Arbeitsmter und Industrie- und Handelskammern in das Netzwerk
einbezogen. Dezentrales Lernen in Netzwerken war eine grundlegende Ziel-
orientierung, die unter dem Begriff ‚Lernortkombination von unterschiedli-
chen Unternehmen auf je eigene Art eingel1st wurde. Lernortkombinationen
wurden als Vernetzung und Optimierung von Lernorten verstanden. U.a.
wurden ein „Dezentral orientiertes Lernortsystem“, ein „Drei-Stufen-Lern-
ortsystem“ und ein „Innerbetriebliches Netzwerk“ entwickelt und ausgebaut
(Dehnbostel, 1996, S. 17ff.). Die Lernortpluralitt ist kennzeichnend fr diese
Netzwerke.
Die Entwicklung dieser Netzwerke und Lernortsysteme hat gezeigt, dass
eine effektive Vernetzung vor allem ber die Aus- und Weiterbildner vor Ort
zu leisten ist. Deren pers1nliches Engagement und weitgehende Selbststeue-
rung und – vor allem in Fragen der Lernortkombinationen – partielle Selbst-
organisation hat sich als notwendig erwiesen, um die Kombination und Op-
timierung von Lernorten als Netzwerkmodell zu entwickeln. Eine wichtige
Voraussetzung dafr war, dass Aus- und Weiterbildner die netzwerkartige
Zusammenarbeit durchweg als ihre gemeinsame Aufgabe und ihr gemein-
sames Interesse angesehen haben. Die Zusammenarbeit hat mehrere Kriterien
erfllt, die fr die Netzwerkarbeit charakteristisch sind (vgl. u.a. Benzenberg
1999; Hanft 1997, S. 283f.; Kremer 1998). Insbesondere hat sich gezeigt, dass
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O Selbststeuerung und auch Selbstorganisation als grundlegende Organisa-
tionsprinzipien zum Tragen kommen, und zwar sowohl in innerbetriebli-
chen Netzwerken als auch in berbetrieblichen und regionalen Netzwer-
ken;
O Kooperationsaufgaben und -beziehungen als fr die eigene Arbeit ntz-
lich und voranbringend angesehen werden;
O Eigenstndigkeit und die gewohnten Rahmenbedingungen der Arbeit in
den einzelnen Lernorten bei vernetzten Strukturen bestehen bleiben, d.h.
dass die Netzwerkarbeit von keinem Netzwerkteilnehmer dominiert oder
kontrolliert wird;
O Arbeits- und Kooperationsaufgaben am Prinzip der Dezentralisierung
orientiert und auf der Konsensebene lernortbergreifend abgestimmt
werden;
O ein gegenseitiges Vertrauen besteht, das sich gr1ßtenteils in der Zusam-
menarbeit herausgebildet hat und das es erm1glicht, unter Verzicht auf
vertragliche Regelungen und zustzliche Institutionalisierungen zu arbei-
ten.
Das herk1mmliche Lernortkonzept wird durch die in Netzwerkstrukturen
eingebundenen Lernorte prinzipiell erweitert. Mnch (1995a, S. 46ff.) ver-
steht entsprechend gestaltete Lernorte als Weiterentwicklung des lernorttheo-
retischen Ansatzes bzw. des Lernortkonzepts. Inwieweit das lernende Unter-
nehmen dabei unter lernorttheoretischen Gesichtspunkten die „Rolle eines
Metalernortes“ einnimmt (ebd., S. 50), drfte als eine wichtige Frage der
Lernortforschung anzusehen sein. Zu fragen ist zudem, ob Lernortverbnde,
Kooperationsmodelle und Netzwerke als typische Organisationsform der
Moderne, als Lernortkonzept der Wissens- und Dienstleistungsgesellschaft
anzusehen sind. Sicherlich werden Verbnde in Zukunft einen weiteren Aus-
bau erfahren, ihre Verbreitung scheint jedoch durch die relativ hohe Verbind-
lichkeit und den hohen administrativen Aufwand begrenzt. Zudem entspre-
chen sie in ihrer Grundstruktur einem typisch angebotsorientierten Organi-
sationstyp. Demgegenber wird in Netzwerkstrukturen, aber auch in Koope-
rationsmodellen die Nachfrageseite betont. Dies k1nnte insbesondere moder-
nen Ausbildungsberufen einschließlich ihrer Verzahnung mit der Weiterbil-
dung unter den Gesichtspunkten des lebensbegleitenden Lernens, der kon-
tinuierlichen Kompetenzentwicklung und des Anschlusses an den tertiren
Bereich entgegenkommen. Insgesamt spricht deshalb vieles dafr, dass wei-
terentwickelte Kooperationsmodelle und Netzwerke das Lernortkonzept der
Zukunft darstellen.
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5. Schlussbemerkungen
Die Lernortforschung wird gegenwrtig durch Analysen und Konzepte zur
Lernortkooperation sowie zur Erschließung und Gestaltung von Arbeitsorten
als Lernorte am strksten vorangetrieben. Die Forschung folgt dabei durch-
weg einem handlungs- und anwendungsbezogenen Ansatz in starker Anleh-
nung an die Modellversuchsforschung. Ausbau und Weiterfhrung des Lern-
ortkonzepts wird – durchaus im Sinne ursprnglicher pdagogischer Inten-
tionen – nicht einseitig auf organisatorische und strukturelle Gesichtspunkte
bezogen, sondern mindestens ebenso stark auf didaktisch-methodische, cur-
riculare und bildungstheoretische Zielorientierungen. Charakteristisch fr
das Analyse- und Gestaltungsfeld der Lernortkooperation ist allerdings eine
auf die schulische Berufsbildung verengte Sicht- und Erkenntnisweise, in der
partiell außerschulische Bildungssttten, kaum aber Betriebe ihren Platz ha-
ben. Zwar wird der gemeinsame Bildungsauftrag von Berufsschule und Aus-
bildungsbetrieben immer wieder beschworen, inner- und berbetrieblich zu-
nehmende Lernortdifferenzierungen und Lernortentgrenzungen werden je-
doch nur in Ausnahmefllen in den Blick genommen. Analyse sowie Erschlie-
ßung und Gestaltung von Lernorten und Lernfeldern in der Arbeits- und Le-
benswelt – von betrieblichen Projektgruppen bis zu Communities of Practice
– bleiben vorrangig anderen Disziplinen vorbehalten.
Die beruflich-betriebliche Weiterbildung ist der seit Jahren am strksten
expandierende und h1chst lernortinnovative Bildungsbereich, jedoch spielt
sie in der Lernortforschung nur eine periphere Rolle. Die Grnde hierfr
sind zum einen in der F1rderpolitik, zum anderen in der traditionell starken
Orientierung der beruflichen Bildung an Prozessen der Erstausbildung zu
suchen. Im Ergebnis heißt dies, dass sich betriebliche Weiterbildung in Fort-
setzung bisheriger Tendenzen vor allem im Rahmen einer verwendungsorien-
tierten Betriebswirtschaftslehre und Managementlehre bewegt. Demgegen-
ber sind die beruflich-betriebliche Weiterbildung und die betriebliche Bil-
dungsarbeit als Einheit von Berufs- und Betriebspdagogik, Personalentwick-
lung und Organisationsentwicklung zu konzipieren, womit auch die Lernort-
forschung und damit insbesondere die Erschließung und Gestaltung von
Lernorten sowie die inner- und berbetriebliche Kooperation von Lernorten
integriert sind. Die im betrieblichen Bereich fortgeschrittenen Netzwerkbil-
dungen sind als zentraler Gegenstand der Lernortforschung aufzunehmen,
wobei berbetriebliche und regionale Bildungs- und Qualifizierungsnetzwer-
ke einzubeziehen sind. Die Abgrenzungen zu Verbnden und Kooperations-
modellen sind dabei analytisch bisher nicht hinreichend erfasst, auch wenn
klar ist, dass sich Verbnde und Netzwerke organisatorisch als Gegenmodelle
zueinander positionieren. Subjekt- und Prozessorientierung sowie eine hohe
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Selbststeuerung sind konstitutiver Teil von Weiterbildungsnetzwerken. Die
Gefahr einer organisatorischen und strukturellen Dominanz besteht in dieser
Weiterfhrung des Lernortkonzepts wohl kaum, eher ist umgekehrt zu ver-
muten, dass Lernen und Weiterbildung in losen Netzwerkstrukturen ohne
pdagogische Arrangements und ohne organisatorische Verbindlichkeiten
Gefahr luft, zufllig und situativ zu bleiben. Empirische Studien und Ana-
lysen stehen hierzu aus.
Literatur
Beck, K. (1984): Zur Kritik des Lernortkonzepts – Ein Pldoyer fr die Verabschiedung einer
untauglichen pdagogischen Idee. In: Georg, W. (Hrsg.): Schule und Berufsausbildung.
Bielefeld: Bertelsmann, S. 247-262.
Benzenberg, I. (1999): Netzwerke als Regulations- und Aktionsfeld der beruflichen Weiterbil-
dung. Bochum: Winkler.
Bergmann, B. (1996): Lernen im Prozess der Arbeit. In: Arbeitsgemeinschaft Qualifikations-
Entwicklungs-Management Berlin (Hrsg.): Kompetenzentwicklung ’96: Strukturwandel
und Trends in der betrieblichen Weiterbildung. Mnster: Waxmann, S. 153-262.
Berger, K./Walden, G. (1994): Kooperation zwischen Betrieb und Berufsschule – ein Ansatz
zur Typisierung. In: Berufsbildung in Wissenschaft und Praxis 23, H. 2, S. 3-8.
BMBW (Der Bundesminister fr Bildung und Wissenschaft) (Hrsg.) (1985a): Der zwischen-
betriebliche Verbund. Ein neues Instrument. Bonn.
BMBW (Der Bundesminister fr Bildung und Wissenschaft) (Hrsg.) (1985b): Der Ausbil-
dungsverbund. Ein Leitfaden fr kleinere und gr1ßere Unternehmen. Bonn.
Borch, H./Hecker, O./Weismann, H. (2000): IT-Weiterbildung – Lehre mit Karriere. Flexibles
Weiterbildungssystem macht (hoffentlich) Karriere. In: Berufsbildung in Wissenschaft
und Praxis 29, H. 6, S. 16-21.
Dehnbostel, P. (1992): Ziele und Inhalte dezentraler Berufsbildungskonzepte. In: Dehnbostel,
P./Holz, H./Novak, H. (Hrsg.): Lernen fr die Zukunft durch verstrktes Lernen am Ar-
beitsplatz. Dezentrale Aus- und Weiterbildungskonzepte in der Praxis. Berlin: IFA-Verlag,
S. 9–24.
Dehnbostel, P. (1994): Erschließung und Gestaltung des Lernorts Arbeitsplatz. In: Berufsbil-
dung in Wissenschaft und Praxis 23, H. 1, S. 13-18.
Dehnbostel, P. (1996): Lernorte in der Berufsbildung – Konzeptionelle Erweiterungen in der
Modellversuchsreihe „Dezentrales Lernen“. In: Dehnbostel, P./Holz, H./Novak, H. (Hrsg.):
Neue Lernorte und Lernortkombinationen – Erfahrungen und Erkenntnisse aus dezentra-
len Berufsbildungskonzepten. Bielefeld: Bertelsmann, S. 9-23.
Dehnbostel, P. (2001): Netzwerkbildungen und Lernkulturwandel in der beruflichen Bildung
– Basis fr eine umfassende Kompetenzentwicklung? In: Grundlagen der Weiterbildung
Zeitschrift 12, S. 104-106.
Dehnbostel, P./Holz, H./Novak, H. (Hrsg.) (1996): Neue Lernorte und Lernortkombinationen
– Erfahrungen und Erkenntnisse aus dezentralen Berufsbildungskonzepten. Bielefeld: Ber-
telsmann.
Dehnbostel, P./Holz, H./Novak, H./Schemme, D. (2001): Mitten im Arbeitsprozess: Lern-
inseln. Hintergrnde – Konzeption – Praxis – Handlungsanleitung, Bielefeld: Bertelsmann.
374 Thementeil: Betriebliche Weiterbildung
Deutscher Bildungsrat/Empfehlungen der Bildungskommission (1974): Zur Neuordnung der
Sekundarstufe II. Konzept fr eine Verbindung von allgemeinem und beruflichem Lernen.
Bonn: Klett.
D1rschel, A. (1974): Bemerkungen zur politischen Dimension einer berufspdagogischen Re-
form. In: Zeitschrift fr Berufsbildungsforschung 3, S. 25-26.
Drexel, I. (1996): Die Beziehung zwischen Weiterbildung und Aufstieg – das deutsche Modell,
seine Strken und seine Risiken in der Perspektive lebenslangen Lernens. In: Berufbildung,
Europische Zeitschrift 8/9, S. 67-74.
Dybowski, G./Ptz, H./Sauter, E./Schmidt, H. (1994): Ein Weg aus der Sackgasse – Pldoyer
fr ein eigenstndiges und gleichwertiges Berufsbildungssystem. In: Berufsbildung in Wis-
senschaft und Praxis 23, H.4, S. 3-7.
Euler, D./Berger, K. u.a. (1999): Kooperation der Lernorte im dualen System. Bund-Lnder-
Kommission fr Bildungsplanung und Forschungsf1rderung. Materialien zur Bildungs-
planung und Forschungsf1rderung, Heft 73. Bonn.
Faulstich, P./Vespermann, P./Zeuner, Chr. (2001): Bestandsaufnahme regionaler und ber-
regionaler Kooperationsverbnde/Netzwerke im Bereich lebensbegleitenden Lernens in
Deutschland. Hamburger Hefte der Erwachsenenbildung, (1), Universitt Hamburg.
Franke, G. (1999): Erfahrung und Kompetenzentwicklung. In: Dehnbostel, P./Markert, W./
Novak, H. (Hrsg.): Erfahrungslernen in der beruflichen Bildung – Beitrge zu einem kon-
troversen Konzept. Neusß: Kieser, S. 54-70.
Franke, G./Kleinschmitt, M. (1987): Der Lernort Arbeitsplatz. Berlin: Beuth.
Gerstenmaier, J./Mandl, H. (1995): Wissenserwerb unter konstruktivistischer Perspektive. In:
Zeitschrift fr Pdagogik 41, S. 867-888.
Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft (Hrsg.) (2001): Das Lernfeldkonzept an der Be-
rufsschule. Pdagogische Revolution oder bildungspolitische und didaktische Reformopti-
on? Frankfurt.
Gonon, Ph. (2000): Ein evaluativer Blick auf die Lernortforschung. In: Dehnbostel, P./Novak,
H. (Hrsg.): Arbeits- und erfahrungsorientierte Lernkonzepte. Bielefeld: Bertelsmann, S.
135-145.
Hanft, A. (1997): Lernen in Netzwerkstrukturen. Tendenzen einer Neupositionierung der be-
trieblichen und beruflichen Bildung. In: Arbeit 3, S. 282-303.
Heidack, C. (Hrsg.) (1987): Neue Lernorte in der beruflichen Weiterbildung. Berlin: Schmidt.
Hensge, K./Meyer, K./Fischer, M. (1989): Arbeitsteilige Ausbildung im Verbund mehrerer Be-
triebe. Fallanalytische Aufarbeitung der betrieblichen Verbundpraxis. Berlin.
Holz, H./Rauner, F./Walden, G. (Hrsg.) (1998): Anstze und Beispiele der Lernortkooperati-
on. Bielefeld: Bertelsmann.
Industriegewerkschaft Metall/Deutsche Postgewerkschaft/Zentralverband Elektrotechnik und
Elektroindustrie e.V./Deutsche Telekom AG (1999): Markierungspunkte fr die Neuord-
nung der beruflichen Weiterbildung in der IT-Branche. Bonn/Frankfurt.
Kath, F.M./Sp1ttl, G./Zebisch, H.J. (Hrsg.) (1985): Diskussionsfeld technische Ausbildung:
Problematik der Lernorte – Rechnereinsatz im Unterricht – CNC-Technik in der berufli-
chen Bildung. Alsbach:Leuchtturm.
Kell, A./Kutscha, G. (1983): Integration durch Differenzierung der ‚Lernorte? – Theoretische
und praktische Aspekte der Lernortproblematik im Modellversuch Kollegschule Nord-
rhein-Westfalen. In: Ruhland, H.J./Niehues, M./Steffens, H.J. (1983): Berufliche Sozialisa-
tion in der Auseinandersetzung mit verschiedenen Lernorten. Krefeld, S. 192-231.
Kern, H. (22000): Rolle und Funktion von Innovationen in der Entwicklung des deutschen In-
dustrie- und Berufsbildungssystems. In: Dehnbostel, P./Erbe, H.-H./Novak, H. (Hrsg.):
Dehnbostel: Bilanz und Perspektiven der Lernortforschung 375
Berufliche Bildung im lernenden Unternehmen. Zum Zusammenhang von betrieblicher
Reorganisation, neuen Lernkonzepten und Pers1nlichkeitsentwicklung. Berlin: Edition
Sigma, S. 23-32.
Kremer, J. (1998): Qualifizierungsnetzwerke beruflicher Weiterbildung – dargestellt an der
Wirtschaftsregion Aachen. Alsbach: LTV-Verlag.
Kurtz, Th. (Hrsg.) (2001): Aspekte des Berufs in der Moderne. Opladen: Leske & Budrich.
Kutscha, G. (1985): ‚Lernorte oder die Umwelt, mit der wir Lernen. Zur Kritik der Lernort-
forschung in der Berufspdagogik und Rekonzeptualisierung aus 1kologischer Sicht. In:
Kath, F.M./Sp1ttl, G./Zebisch, H.-J. (Hrsg.): Diskussionsfeld technische Ausbildung: Pro-
blematik der Lernorte – Rechnereinsatz im Unterricht – CNC-Technik in der beruflichen
Bildung. Alsbach: Leuchtturm Verlag, S. 53-64.
Lempert, W. (1974): Die notwendige und m1gliche Funktion des Lernortes Betrieb im Ver-
hltnis zur Lehrwerksttte und Schule unter dem Gesichtspunkt des sozialen Lernens und
der Funktionalitt der Ausbildung. In: Deutscher Bildungsrat (Hrsg.): Die Bedeutung ver-
schiedener Lernorte in der beruflichen Bildung. Gutachten und Studien der Bildungs-
kommission, Bd. 38. Stuttgart: Klett S. 55-69.
Lennartz, D. (1997): Neue Strukturmodelle fr berufliches Aus- und Weiterbilden. In: Berufs-
bildung in Wissenschaft und Praxis 26, H 6, S. 13-19.
Lennartz, D. (2000): Berufsbildung im Umbruch – Strategien zur Untersttzung des Struktur-
wandels. In: Loebe, H./Severing, E. (Hrsg.): Modernisierung der dualen Berufsbildung.
Standpunkte der Sozialpartner in Bayern. Bielefeld: Bertelsmann, S. 63-75.
Lipsmeier, A./Ptzold, G. (2000): Lernfeldorientierung in Theorie und Praxis. Zeitschrift fr
Berufs- und Wirtschaftspdagogik, Beiheft 15. Stuttgart.
Meyer, R. (2000): Qualifizierung fr moderne Beruflichkeit. Soziale Organisation der Arbeit
von Facharbeiterberufen bis zu Managerttigkeiten. Mnster: Waxmann.
Michelsen, U.A. (1977): Die berbetriebliche Ausbildungssttte – ein Dritter Lernort? In:
Mnch, J. (Hrsg.): Lernen – aber wo? Trier: Spee-Verlag, S. 141-159.
Mnch, J. (1995a): Personalentwicklung als Mittel und Aufgabe moderner Unternehmensfh-
rung. Bielefeld: Bertelsmann.
Mnch, J. (1995b): Die Pluralitt der Lernorte als Optimierungsparadigma. In: Ptzold, G./
Walden, G. (Hrsg.): Lernorte im dualen System der Berufsbildung. Bielefeld: Bertelsmann,
S. 95-104.
Mnch, J./Kath, F.M. (1973): Zur Phnomenologie und Theorie des Arbeitsplatzes als Lern-
ort. In: Zeitschrift fr Berufsbildungsforschung 2, H. 1, S. 19-30.
Mnch, J./Mller, H.-J./Oesterle, H./Scholz, F. (1981): Organisationsformen betrieblichen
Lernens und ihr Einfluss auf Ausbildungsergebnisse. Berlin: Schmidt.
Ptzold, G. (Hrsg.) (1990): Lernortkooperation. Impulse fr die Zusammenarbeit in der be-
ruflichen Bildung. Heidelberg: Sauer.
Ptzold, G. (1991a): Einleitung. In: Ders. (Hrsg.): Die betriebliche Berufsbildung 1945-1990.
K1ln/Wien: B1hlau, S. 1-32.
Ptzold, G. (1991b): Lernortkooperationen – pdagogische Perspektive fr Schule und Be-
trieb. In: K1lner Zeitschrift fr ‚Wirtschaft und Pdagogik 6, H. 11, S. 37-49.
Ptzold, G./Walden, G. (Hrsg.) (1999): Lernortkooperation – Stand und Perspektiven. Biele-
feld: Bertelsmann.
Paulsen, B. (1991): Arbeitsorientiertes Lernen im Weiterbildungsverbund. Neue Anstze zur
Lernortkombination in der betrieblichen Weiterbildung. In: Berufsbildung in Wissen-
schaft und Praxis 20, H. 1, S. 31-36.
Rauner, F. (1998): Von der dualen zu einer dual-kooperativen Berufsausbildung. In: Holz, H./
376 Thementeil: Betriebliche Weiterbildung
Rauner, F./Walden, G. (Hrsg.): Anstze und Beispiele der Lernortkooperation. Bielefeld:
Bertelsmann, S.13-29.
Reinmann-Rothmeier, G./Mandl, H. (22001): Lernen in Unternehmen: Von einer gemein-
samen Vision zu einer effektiven F1rderung des Lernens. In: Dehnbostel, P./Erbe, H.-H./
Novak, H. (Hrsg.): Berufliche Bildung im lernenden Unternehmen. Zum Zusammenhang
von betrieblicher Reorganisation, neuen Lernkonzepten und Pers1nlichkeitsentwicklung,
Berlin: Edition Sigma, S. 195-216.
Schmiel, M. (1976): Der Arbeitsplatz als Lernort. In: Die Deutsche Berufs- und Fachschule
72, S. 251-259.
Senatskommision fr Berufsbildungsforschung (Hrsg.) (1990): Berufsbildungsforschung an
den Hochschulen der Bundesrepublik Deutschland: Situation, Hauptaufgaben, F1r-
derungsbedarf. Weinheim: VCH-Verlagsgesellschaft.
Siehlmann, G. (Hrsg.) (1988): Weiterbildung im zwischenbetrieblichen Verbund. K1ln: Dt.
Inst.-Verl.
Sonntag, Kh. (1996): Lernen im Unternehmen. Effiziente Organisation durch Lernkultur.
Mnchen: Beck.
Stndige Konferenz der Kultusminister der Lnder (1991): Rahmenvereinbarung ber die Be-
rufsschule. Beschluss v. 14./15.3.1991. In: Zeitschrift fr Berufs- und Wirtschaftspdago-
gik 87, S. 590.
Staehle, W.H. (81999): Management. Mnchen: Vahlen.
Sydow, J. (1992): Strategische Netzwerke: Evolution und Organisation. Wiesbaden: Gabler.
Stratmann, K. (1995): Das duale System der Berufsbildung – eine historisch-systematische
Analyse. In: Ptzold, G./Walden, G. (Hrsg.): Lernorte im dualen System der Berufsbil-
dung. Bielefeld: Bertelsmann, S. 25-43.
Wahler, P. (1978): Das Problem der Lernorte in der Diskussion um die Reform der berufli-
chen Bildung. In: Zeitschrift fr Pdagogik 24, S. 37-50.
Wissenschaftsrat (1997): Duale Studiengnge an Fachhochschulen. Empfehlungen zur Diffe-
renzierung des Tertiren Bereichs. Bielefeld: Bertelsmann.
Abstract: Research on the place of learning forms one of the discipline’s core topics of re-
search on vocational education. Starting with the conception of locus of learning, formulated
by the German Educational Council in the 1970s, the concept of place of learning and ap-
proaches to a theory of learning loci are discussed controversially, and different models for the
integration of and cooperation between learning places are realized and analyzed. The deve-
lopment and design of places of learning integrated into the places of work also gain in im-
portance in face of the renaissance of the concept of learning at work. In vocational education
and within-company further education learning places are undergoing a differentiation, plu-
ralization and delimitation. Companies and networks that are in the process of learning pre-
sently mark the final point in this development. Against this background, the author takes
stock of research on learning places and points out desiderata and perspectives.
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